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TÖÖS KASUTATAVAD LÜHENDID
AM- amotivatsioon 
AMK – amotivatsiooni skaala keskmine
AS – õpetaja autonoomsuse toetuse tajumine
ASK - autonoomse toetuse skaala keskmine
AUT – autonoomsuse vajaduse rahuldamine   
AUTK- autonoomsuse vajaduse rahuldamise skaala keskmine
CO – õpetaja kontrolliva käitumise tajumine
COK - õpetaja kontrolliva käitumise tajumise skaala keskmine
COM- kompetentsuse vajaduse rahuldamise skaala
COMK - kompetentsuse vajaduse rahuldamise skaala keskmine
ER- väline motivatsiooni(external regulation)
ERK - välise motivatsiooni skaala keskmine
IM  - sisemine motivatsioon ( intrinsic motivation)
IMK – sisemise motivatsiooni skaala keskmine
IJ  – introjektiivne motivatsioon ( introjected motivation)
IJK – introjektiivse motivatsiooni skaala keskmine
REL- seotuse vajaduse rahuldamise skaala
RELK- seotuse vajaduse rahuldamise skaala keskmine
MOTind- motivatsiooni indeks
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SISSEJUHATUS
Aasta-aastalt on inimesed järjest enam hakanud väärtustama tervist ja tervislikke eluviise, 
mille üheks põhikomponendiks on kehaline aktiivsus. Oluline roll lapsest tugeva ja terve 
täiskasvanu kasvatamisel on kooli kehalisel kasvatusel, mille üks olulisemaid eesmärke on 
kehaliselt aktiivse noore inimese kasvatamine. Selle saavutamisel on võtmeisikuks kehalise 
kasvatuse  õpetaja,  kusjuures  ainealastest  teadmistest  ja  oskustest  on  ehk isegi  olulisem 
võime  äratada  lastes  sisemist  huvi  sportliku  tegevuse  vastu  ja  oskus  neid  motiveerida 
selleks. Õpetajal on võimalik oma käitumisega mõjutada õpilaste motivatsioone kehaliste 
harjutuste  vastu.  Käesoleval  ajal  on  mitmete  uuringute  põhjal  näidatud,  et  õpilaste 
autonoomsust  toetav  õpetamine  on  seotud  õpilaste  motivatsiooniga.  Vähe  on  uuritud 
millist mõju õpilasi kontrolliv õpetaja käitumine avaldab motivatsioonile ja selle  erinevate 
komponentidele nagu seda on psühholoogiliste vajaduste rahuldamine. 
Antud  uurimustöös  vaadeldakse  õpetaja  käitumise  tajumist  õpilaste  poolt  nende 
autonoomsust  toetavana ja kontrollivana ja  selle  seost  õpilaste  motivatsiooniga kehalise 
kasvatuse tundides. 
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I KIRJANDUSE ÜLEVAADE
1.1. Sotsiaalsed faktorid enesemääratlemise teoorias
Enesemääratlemisteooria (self- determination theory) on üks inimese motivatsiooni teooria, 
mis  on  seotud  kolme  sünnipärase  psühholoogilise  vajadusega:  autonoomsuse, 
kompetentsuse  ja  seotusega  (Ryan  ja  Deci,  2000).  Enesemääratlemise  teooria  kohaselt 
määravad psühholoogilised vajadused (autonoomsus, kompetentsus ja seotus ehk sotsiaalne 
kuuluvus) indiviidi  eesmärgile  suunatud  käitumise,  suuna  ja  selle  püsivuse  (Deci  ja 
Ryan,1985). 
Sotsiaalseid faktoreid vaadeldakse enesemääratlemise teoorias kui ühtesid olulisi tegureid, 
mis  avaldavad  mõju  motivatsiooni  formeerumisele  teatud  tegevuseks  ja  tulemuse 
saavutamisele (Ryan ja Deci, 2000). 
Enesemääratlemise teooria sätestab, et sotsiaalsete faktorite mõju indiviidi motivatsioonile 
sõltub  sellest,  mil  määral  sotsiaalsed  faktorid  nagu  õpikeskkond  või  õpetaja  käitumine 
rahuldavad  indiviidi  psühholoogilisi  vajadusi  kompetentsuse,  autonoomsuse  ja  seotuse 
tajumise järele tegevuses osaledes.  See kontseptsioon on osutunud kasulikuks hariduses, 
selgitades kuidas õpetajad mõjutavad õpilaste motivatsiooni ja käitumist läbi selle, kas nad 
toetavad või pärsivad õpilaste autonoomsust (Deci jt., 2001; Reeve jt., 2004).
Keskkond on autonoomsust toetav, kui nad seletavad mõtestatult, miks on  mingi tegevuse 
sooritamine oluline.  Osutamine sisukale põhjendusele  võib hõlbustada suuna tajumist  ja 
suurendada kompetentsuse tajumist, kui see on seotud positiivse tagasisidega (Deci ja Ryan 
1985; Ryan ja Deci, 2000).
Enesemääratlemise  teooria  kohaselt  sotsiaalsete  faktorite  mõju  motivatsioonile 
vahendatakse psühholoogiliste vajaduste rahuldamise kaudu. Nendeks psühholoogilisteks 
vajadusteks on vajadus kompetentsuse järele (vajadus tunda end toimetulevana suheldes 
ümbritseva  keskkonnaga),  vajadus  autonoomsuse  järele  (vajadus  tunda  end  iseseisvana, 
oma tegevuses enda poolt kontrollitavana) ja vajadus seotuse järele (vajadus olla seotud ja 
aktsepteeritud  oluliste  inimeste  poolt,  kuuluda  teatud  gruppi).  Autonoomsus  on  vajadus 
tunda ennast ühes tegevuses nii algataja kui regulaatorina. Kompetentsus tähendab vajadust 
käitumise  tulemuste  loomisele  ja  nendest  tulemuste  olulisusest  arusaamisele.  Seotus 
tähendab  kogeda  rahuldust  suhetest  teistega  ja  üldse  kogu ühiskonnaga  (Deci  ja  Ryan, 
1985).
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Sellest,  millisel  määral  sotsiaalsed  faktorid  soodustavad  või  pärsivad  psühholoogiliste 
vajaduste  rahuldamist,  oleneb  indiviidi  käitumist  reguleerivate  autonoomsete  või 
kontrollitavate  motiivide  väljakujunemine.  Käitumist  reguleerivad  autonoomsed 
(sisemised)  või  kontrollivad  (välised)  motiivid  avaldavad  mõju  indiviidi  käitumise 
tulemusele, milleks võib olla näiteks aktiivne kehaliste harjutustega tegelemine väljaspool 
kooli kui üks kooli kehalise kasvatuse väljundeid (Deci ja Ryan, 1987).
Enesemääramise teooria  järgi on sotsiaalsetel  faktoritel  mõju õpilaste  motivatsioonile  ja 
kaasatusele, kas siis soosides või pärssides õpilase kolme põhivajadust. 
Enesemääratlemise teooria järgi indiviidile oluliste inimeste poolt pakutava autonoomsuse 
toetuse  tajumisel  on  nende  tegevus  rohkem  enda  poolt  kontrollitav  ehk  nad  on  oma 
tegevuses  sisemiselt  motiveeritud  (Reeve,  2002).  Õpetaja  käitumine,  mida  võib 
iseloomustada kui valiku võimaluste pakkumist õpilastele, nende arvamustega arvestamist 
jne, on seotud autonoomsuse toetuse tajumisega (Reeve, 2002) ning mis on ühtlasi erinev 
teistest sotsiaalsetest toetustest nagu seda on kompetentsuse või seotuse toetused (De Vries 
ja  Mudde,  1998).  Mida rohkem tajutakse autonoomsuse toetust  teistelt  temale olulistelt 
inimestelt,  seda  rohkem on  indiviidil  võimalus  olla  oma  tegevuses  iseseisev  ehk  tema 
tegevus  on  suuremal  määral  nende  endi  poolt  kontrollitav  (Chirkov  ja  Ryan,  2001; 
Williams, 2002).
1.2. Motivatsioon ja autonoomsuse toetus
Mitmed  motivatsiooni  teooriad  annavad  ülevaate  sellest,  kuidas  õpetajate  motiveeriv 
käitumine  mõjutab  õpilaste  kaasamist  tegevusse  (Deci  ja  Ryan,  1987)  ja  eesmärgi 
saavutamisele  (Ames ja Archer, 1988). Enesemääratlemise teooria   järgi võivad õpetajad 
oma  motiveeriva  käitumisega  olla  õpilasi  tugevalt  kontrollivad  kui  ka  tugevalt  nende 
autonoomsust toetavad (Deci, Swartz, Sheinman ja Ryan, 1981). 
Enesemääratlemise  teooria  järgi  saab  motiive,  miks  inimesed  otsustavad  pingutada  ja 
tegevusega  püsivalt  tegeleda,  omavahel  eristada.  Iga  motivatsiooni  tüüp  peegeldab 
kvalitatiivselt erinevaid tegutsemise põhjuseid konkreetses tegevuses ning neid erinevaid 
põhjusi  on  võimalik  paigutada  vastavale  motivatsiooni  kontiinumile  ehk 
motivatsiooniliikide  järgnevusele.  Üldiselt  aga  eristab  enesemääratlemise  teooria 
autonoomseid ja kontrollivaid motivatsiooni tüüpe. Kõige autonoomsem motivatsiooni tüüp 
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on  sisemine  motivatsioon,  mis  paikneb  kontiinumi  ühes  otsas.  Sisemise  motivatsiooni 
puhul  on indiviidi  liikumapanevaks jõuks tema enese sisemine  soov tegevuses  osaleda. 
Sellisel  puhul  indiviid  ise  kontrollib  enda  osalemist  tegevuses.  Välise  ehk  kontrolliva 
motivatsiooni puhul on indiviidi liikumapanevateks jõududeks väljaspoolt saadud ajendid 
(nt  keegi  teine ütleb,  et  tuleb tegevuses osaleda,  nagu näiteks õpetaja  või  lapsevanem). 
Indiviidil endal pole tegevuse vastu huvi ning seega on tema tegevuses osalemine teiste ja 
mitte  tema enda poolt  mõjutatav,  kontrollitav.  Kõige autonoomsem välise  motivatsiooni 
liik, teisisõnu käitumise regulatsiooni tüüp, on ”integreeritud regulatsioon”. Integreeritud 
regulatsiooni  all  mõeldakse  indiviidi  mina  konseptsiooni  erinevate  osade  sidusust  ehk 
terviklikkuse  saavutamist.  Käitumise  integreeritud  regulatsiooni  tüüpi  esindav  õpilane 
mõistab kehalise harjutustega tegelemise tervistavat mõju ja osaleb kehalises kasvatuses, 
kuna see on üheks heaks võimaluseks enese tervise parandamisel (nt ”Ma osalen kehalises 
kasvatuses, kuna minu jaoks on oluline olla kehaliselt terve inimene”) (Vallerand, 1997). 
Sisemiselt  motiveeritud  käitumise  ajendiks  ehk  põhjuseks  on  indiviidi  enda  huvi  või 
uudishimu vastava tegevuse vastu, väliselt motiveeritud käitumise korral aga on ajendiks 
tegevusest  endast  väljapoole  jäävad  nn  tegevust  kontrollivad  faktorid  (Deci  jt.,  1999). 
Väliseks  ajendiks  võib  olla  näiteks  sellise  tegevuse  vältimine,  millega  võib  kaasneda 
karistus.  Autonoomsete  motivatsiooni  tüüpide  väljakujunemisele  aitab  kaasa  indiviidile 
oluliste inimeste poolt pakutava autonoomsuse toetuse tajumine nende tegevuses. Sellise 
toetuse tajumine soodustab psühholoogiliste vajaduste rahuldamist (Ryan ja Deci, 2000).
Ryan ja Deci (2000) on leidnud, et  enamus uurimusi keskkonnast tulenevate sündmuste 
mõjust loomuomasele motivatsioonile on keskendunud peamiselt  autonoomsusele versus 
kontrollile,  mitte aga niipalju kompetentsusele. Uurimused sel  teemal on olnud küllaltki 
vastuolulised. See algas korduvate tõestustega  sellest, et välised autasud võivad õõnestada 
loomuomast (sisemist) motivatsiooni. Deci (1975) tõlgendas seda sel viisil, et väljastpoolt 
mõju avalduvad faktorid tingivad rohkem kontrollivat käitumist  kui autonoomset.  Kuigi 
autasude, preemiate ehk siis väliste faktorite mõju üle on tuliselt diskuteeritud, tõestasid 
Deci  jt.,  (1999)  oma  põhjaliku  metaanalüüsi  tulemusega,  vaatamata  Eisenbergeri  ja 
Cameroni (1996) vastupidistele väidetele, et kõik käega katsutavad välised preemiad, mis 
on  seotud  ülesande  sooritusega,  mõjutavad  negatiivselt  loomuomast  motivatsiooni. 
Uurimus näitas ka, et mitte ainult käegakatsutavad preemiad, vaid ka ähvardused, tähtajad, 
direktiivid,  pingelised  hindamised  ja  peale  surutud  eesmärgid  vähendavad  loomuomast 
motivatsiooni,  sest  nad, nagu ka käega katsutavad preemiad, viivad põhjuse ja tagajärje 
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seose tajumise väliseks. Kontrastina leiti, et valikuvõimalus, tunnete tunnustamine ja enese 
juhendamise võimalused suurendavad loomuomast motivatsiooni, kuna nad võimaldavad 
inimestele suuremat autonoomia tajumist (Deci ja Ryan, 1985). Varajasemad uuringud on 
näidanud,  et  õpetajad,  kes  õpilaste  autonoomsust  toetavad  võrreldes  nendega,  kes  on 
kontrollivad,  sütitavad oma õpilastes  suuremat loomuomast  motivatsiooni,  uudishimu ja 
soovi väljakutseteks (nt Deci, Nezlek ja Sheinman, 1981; Flink, Boggiano ja Barrett, 1990; 
Ryan ja Grolnick, 1986). Õpilased, keda õpetatakse kontrollivamat lähenemist kasutades, ei 
kaota  mitte  ainult  initsiatiivi,  vaid  õpivad  ka  vähem efektiivsemalt,  eriti  kui  õppimine 
nõuab kontseptuaalset ja loomingulist lähenemist (Amabile, 1996; Grolnick ja Ryan, 1987; 
Utman, 1997). Sarnaselt näitasid uurimused ka, et laste autonoomsust toetavatel vanematel, 
võrreldes kontrollivate vanematega, on lapsed, kes on rohkem loomuomaselt motiveeritud 
(Grolnick, Deci ja Ryan, 1997).
1.3. Õpetaja käitumine
Õpetaja  käitumine  hõlmab  mitmesuguseid  tegevusi:  õpetamist,  tunni  organiseerimist, 
õpilaste motiveerimist,  suhtlemist, kasvatusprobleemide lahendamist jne. 
Kõik need on olulised tegurid, mis mõjutavad õpilaste õpitulemusi. Viimase kolmekümne 
aasta jooksul on enam hakatud tähelepanu pöörama õpilaste kognitiivsetele protsessidele.
Lähtudes Doyle´i (1977) paradigmast, mille järgi kognitiivsed protsessid on õppeprotsessi 
vahendajaks õpetaja ja õpilase vahel ning need mõjutavad õppimist ja koosnevad õpilase 
uskumustest,  tajudest,  ootustest,  tähelepanust,  motivatsioonist  ja  õpistrateegiate 
kasutamisest  on  oluline  uurida  õpetaja  käitumise  tajumisi  õpilaste  poolt  ja  nende mõju 
õpitulemustele. 
Koka  ja  Hagger  (2010)  viisid  läbi  uurimuse  Tartu  12-17  aastaste  koolinoorte  hulgas 
selgitamaks õpetaja käitumise tajumise mõju õpilaste motivatsioonile kehalises kasvatuses. 
Hinnati õpilaste poolseid õpetaja käitumise tajumise erinevaid aspekte nagu demokraatlikku 
ja  autokraatlikku  käitumist,  õpetamist  ja  juhendamist,  situatsioonidega  arvestamist  ning 
erinevat liiki tagasiside andmist. Samuti hinnati õpilaste kompetentsuse, autonoomsuse ja 
seotuse  tajumise  taset  kehalises  kasvatuses  ja  nende  motiveeritust  osaleda  kehalise 
kasvatuse  tunnis.  Uuringu  tulemustest  selgus,  et  kehalise  kasvatuse  õpetaja  käitumise 
aspektide nagu demokraatliku ja autokraatliku käitumise tajumine olid positiivselt seotud 
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õpilaste  autonoomse  käitumisega.  Õpetaja  õpetamine  ja  juhendamine,  situatsioonidega 
arvestamine, positiivne tagasiside, positiivne verbaalne tagasiside ja negatiivne verbaalne 
tagasiside  tajumine  õpilaste  poolt  omasid  olulist  positiivset  mõju  seotud kompetentsuse 
tajumisele.  Õpetaja positiivne tagasiside tajumine oli  positiivselt  seotud õpilaste  seotuse 
tajumisega.  Antud  uuring  näitas,  et  psühholoogilised  vajadused  nagu  kompetentsus, 
autonoomsus  ja  seotus  ei  olnud olulised  õpetaja  käitumise  erinevate  aspektide  tajumise 
mõju vahendajateks kooliõpilaste motiveeritusele kehalise kasvatuse tunnis.
Enesemääratlemise teooria järgi võib õpetaja käitumine olla õpilaste iseseisvat tegevust ehk 
nende autonoomsust  toetav või  rangelt  kontrolliv.  Autonoomsuse toetuse korral  luuakse 
soodsad  tingimused  õpilaste  sisemise  motivatsiooni  kujunemisele,  kasutades  ja  edasi 
arendades algselt õpilastel olevaid sisemisi allikaid nagu loomulik uudishimu ja huvitatus 
teatud tegevuste vastu. Selline lähenemine õpilaste motivatsioonile ei ole tavapärane, kuna 
vähesed õpetajad  mõtlevad õpilaste  motiveerimisele  sisemiste  allikate  kaudu ja  enamus 
õpetajaid mõtlevad motivatsioonist seostatuna seda peamiselt keskkonna poolt mõjutatava 
tingimusliku  käitumisega  (Reeve  ja  Halusic,  2009).  Autorite  arvates  võiksid  õpetajad 
sagedamini õpilasi heade soorituste ja pingutuste eest kiita, kuna see, suure tõenäosusega 
rahuldab õpilaste psühholoogilisi vajadusi, mis omakorda võivad avaldada positiivset mõju 
õpilaste motivatsioonile kehalises kasvatuses. Õpetajatel tuleks vältida  jäika autokraatlikku 
tunni juhtimisstiili,  kui ka negatiivseid reageeringuid õpilaste ebaõnnestunud sooritusele, 
mis selgelt õpilaste motiveeritust tunni suhtes vähendavad (Koka, 2007; 2010). 
Autonoomsuse toetus ei tähenda kõikelubatavust ja tunni ülesehituse eiramist. Lubada teha 
õpilastel  ükskõik  mida,  on  halb  motivatsiooni  strateegia.  Tunni  ülesehituse  peamised 
elemendid, mis on kooskõlas autonoomsust toetava õpetamisega on selged juhised õpilaste 
tegevuseks  ja  neile  antav  konstruktiivne  tagasiside.  Tunni  ülesehituse  elemendid,  mida 
õpilased  tavapäraselt  kogevad  kui  kontrollivaid,  hõlmavad  näiteks  õpetaja  autoriteedi 
kindlustamist, karistust vahelejäetud tundide eest või mõningaid teisi õpilase perspektiive 
mittearvestavaid spetsiifilisi õpetaja tegevusi (Reeve ja Halusic 2009).
Alljärgnevalt on esitatud mõnede autorite (Forsyth ja McMillan, 1991; Lucas, 1990; Sass, 
1989) motivatsiooni strateegiaid, mida on otstarbekas kasutada õppeprotsessis. Forsyth ja 
McMillan (1991) on pidanud oluliseks õpilaste vajadustega arvestamist, edu saavutamiseks 
tingimuste loomist  ning  pingelistest  võistlustest  hoidumist.  Lucas  (1990) on rõhutanud 
õpilaste  aktiivset  osalust  õppeprotsessis  ja  nende  tugevate  ning  nõrkade  külgede 
arvestamist.  Sass  (1989)  on  pidanud  oluliseks  õpilaste  arvamustega  arvestamist.  Tema 
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uuringus, kus paluti õpilastel välja tuua neid kõige enam motiveerivad tegureid kehalises 
kasvatuses  olid  õpetaja  entusiasm, sobiva raskusastmega õppematerjali  valik,  õpetamise 
varieeruvus, õpetaja ja õpilase omavahelise pideva kontakti võimalus. Need on õpetamisega 
seotud olulised tegurid, mida Reeve (2002) on omistanud ka õpetajale, kelle käitumisele on 
iseloomulik õpilaste autonoomsuse toetamine.
Kasutades  enesemääratlemise  teooriat  on  Conell  ja  Wellborn  (1991)  vaadelnud  õpetaja 
käitumise  motivatsioonilisi  strateegiaid  klassis  kolmest  aspektist  lähtudes:  õpilaste 
iseseisvuse ehk autonoomsuse toetusest, õpetamise selgest struktuurist ehk ülesehitusest  ja 
õpilaste tegevusse kaasamisest ehk nende seotust grupi tegevusega. 
Õpetaja  kolmest  motivatsiooni strateegiast  üheks  olulisemaks  on  õpetajapoolne  õpilaste 
autonoomsuse toetus. Õpilaste iseseisvust ehk autonoomsust toetav õpetaja hõlmab õpilaste 
tegevusele tähenduse andmist, abi ja toetuse pakkumist ning õpilaste mõistmist, aga samuti 
neile vastutuse andmist oma tegevuse üle. Assor jt., (2002) on märkinud, et eriti oluline on 
positiivsete tunnete kujundamisel ja tegevusse kaasahaaramisel tegevusele sellise tähenduse 
andmine, mille puhul õpilase isiklikud eesmärgid on ühendatud nende kooliülesannetega.
Teiseks oluliseks strateegiaks on õpilaste juhendamine harjutuste sooritamisel, andes neile 
tagasisidet  ja  igakülgset  toetust.  Viimaseks  aspektiks  on  märgitud  õpetaja  ja  õpilase 
vastastikuseid  suhteid,  mis  soodustaksid  õpilastel  tunda  end  kuuluvana  positiivsesse 
kehalise kasvatuse keskkonda.
1.4. Õpilaste autonoomsust toetav käitumine
Mageau  ja  Vallerand  (2003)  on  defineerinud  tajutud  autonoomsuse  toetust  kui  õpilaste 
uskumusi, et nendele oluliste inimestele nagu õpetaja, treener, vanemad ja sõbrad toetavad 
nende initsiatiivi  lahendada probleeme,  enesealgatust,  võimalust  valida  ja  olla  kaasatud 
otsuste  tegemisse,  samuti  et  nad   hoiduvad  surve  avaldumisest  ning  arvestaks  õpilaste 
tunnetega .
Reeve  ja  Halusic  (2009)  on  märkinud,  et  autonoomsust  toetav  õpetamine  on  õpilastel 
olemasolevate  sisemiste  motivatsiooni  allikate  kindlaks  tegemine  ja  nende  edasi 
arendamine.
Uuringud,  mis  on  käsitlenud  autonoomsuse  toetust,  on  näidanud  nende  olulist  mõju 
käitumise motiveerimisele sellistes sotsiaalsetes valdkondades nagu haridus (Reeve, 2002; 
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Reeve jt., 1999) ja sport ( Hagger jt., 2003; Standage, Duda ja Ntoumanis, 2003b). 
Autonoomsust toetava õpetamise eesmärgiks on leida ja arendada õpilastes juba olemas 
olevat  sisemist  motivatsiooni.  Selline  lähenemine  on  tegelikult  päris  harv,  enamasti 
mõeldakse  õpilaste  motivatsioonist  seoses  keskkonnaga,  õpetamisega  või  selle 
kujundamisega. 
Kui  õpetaja  saab  õpilaste  autonoomsust  toetava  õpetamise  eesmärkidest  aru,  siis  on 
klassiruum õpilase jaoks talle oluliste huvide ja eesmärkide kogemise ja edendamise koht. 
Pealegi  on  psühholoogilised  vajadused  kui  motivatsiooni  allikad  universaalsed  ja  seega 
saab läheneda tervele klassile korraga, ei ole vaja väga intensiivset individuaalset tegevust 
ja analüüsi (Reeve ja Halusic, 2009).
Reeve ja Halusic (2009) on öelnud, et kui õpetaja soovib kasutada autonoomsust toetavat 
stiili,  siis  on  peamine  küsimus,  kuidas  see  erineks  sellest,  mida  ta  tavaliselt  teeb. 
Autonoomsuse toetamine algab sügavast tahtest  ja võimest võtta õppimise ajaks õpilase 
vaatenurk st sageli õpilaste panuse soodustamist, reflektiivsete küsimuste esitamist, nt 
„Kui mina oleksin õpilane, mitte õpetaja, siis kuidas ma sooviksin, et õpetaja käituks?“, 
„Kas ma saaksin teha tunni huvitavamaks? “, „Kas minu aine on minu õpilastele oluline ja 
kuidas  saaksin  teha  seda  kasulikuks  igaühe  jaoks?“.  Muidugi  esitavad  paljud  õpetajad 
niisamagi  selliseid  küsimusi  ja  paljud  võivad  leida,  et  need  soovitatavad 
juhendamisstrateegiad ei olegi nii uudsed. 
Skinneri  (1996) järgi  autonoomsust  toetavad õpetajad on kannatlikud,  mis  paistab välja 
tunni ülesehituse struktuuris. Tunni ülesehituse struktuur näitab, millises ulatuses aitavad 
õpetajad õpilastel tunnetada tugevat ja usaldusväärset suhet selle vahel, mida nad tunnis 
teevad ja mis selle tulemusel saavutatakse. Tegelikult on autonoomsust toetava õpetaja tund 
paremini struktureeritud kui teiste õpetajate tunnid (Jang jt., 2009). 
Autonoomsust  toetavad  õpetajad  leiavad  võimalusi  koordineerida  juhendavaid  tegevusi 
õpilaste  sisemise  motivatsiooniga  (nt  „Kuidas  ma  saaksin tunni  jooksul  proovile  panna 
õpilase  kompetentsuse  tunnetuse?“).  Nad  ei  jäta  kõrvale  võimalust  kasutada  õpilastel 
olemasolevaid sisemisi motivatsiooni allikaid. Õpilaste kaasamine tegevusse on  tunduvalt 
suurem  kui  kavandatud  tunnid  on  ülesehitatud  arvestades  õpilaste  huvisid  (Schraw  ja 
Lehman,  2001),   nende  autonoomsust  (Reeve  ja Jang,  2006),  kompetentsust  (Ryan  ja 
Grolnick, 1986) ja  seotust (Furrer ja Skinner, 2003) ning nende eelistust teatud tegevuseks 
(Halusic  ja  Reeve  2009),  aga  samuti,  et  tunnid  oleksid  väljakutset  pakkuvad  (Clifford, 
1990) ja hõlmaksid sisemisi eesmärke (Vansteenkiste jt., 2004). Põhimõte on selles, et tuleb 
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ära  kasutada  protsesse,  mis  õpilaste  motivatsiooni  loomulikul  viisil  esile  toovad,  mitte 
sundida õpilasi sundima ennast tähelepanelik olema ja osalema. Kui õpetaja palub õpilastel 
teha ülesanded, mis on tõenäoliselt ebahuvitavad siis tuleks tal:
 1) selgitada tegevuse põhjusi (nt „Palun teil seda teha seepärast, et...“)  
2) kavandada tunnid sisemiste mitte väliste eesmärkide kontekstis.
Selline õpetaja käitumine aitab õpilastel mõista ja sisemiselt aru saada, miks mingi igava 
asja tegemine võiks tema jaoks isiklikult kasulik olla (Assor jt.,  2002; Husman ja Lens, 
1999; Jang, 2008; Koestner jt., 1984; Reeve jt., 2002; Vansteenkiste jt., 2006).
Motivatsioon  mingiks  tegevuseks  ei  hõlma  mitte  ainult  selle  tegevuse  alustamist  vaid 
samuti  selle  jätkamist  kuni  soovitav  eesmärk  on  saavutatud  (nt  uudishimu  rahuldatud, 
oskused  paranenud  või  tunnist  aru  saadud).  Sisemist  motivatsiooni  innustavad 
juhendamisstrateegiad  aitavad  õpilastel  tööd  jätkata.  Näiteks,  kui  rahuldatakse  õpilaste 
psühholoogilised vajadused autonoomsuse järele, kompetentsuse ja seotuse järele, siis see 
tugevdab nende soovi jätkata ja paremini süveneda teatud tegevusse (Jang, 2008; Hardre ja 
Reeve, 2003; Vallerand jt., 1997; Vansteenkiste jt., 2004).
Üheks oluliseks aspektiks autonoomsuse toetuse korral on see, kuidas õpetajad räägivad 
õpilastega. Nii juhiste, reeglite kui tagasisidet edastades peaks õpetaja rääkima hinnangut 
andmata,  paindlikult  ja  informatiivselt.  Eesmärgiks  peaks  olema  vähendada  välisele 
keskenduvat ja pinget tekitavaid välise regulatsiooni vorme. Mittekontrolliv kõne (nt teen 
ettepaneku)  suurendab  õpilaste  tahtejõudu  (Vansteenkiste  jt.,  2004),  informatsiooni 
andmine  õpilastele  võimaldab  neil  mõista  ja  lahendada  käitumisprobleeme  ja 
ebaõnnestumisi  (nt  mitte  „Sa  peaksid  kõvemini  töötama“  vaid  „Olen märganud,  et  sul 
viimasel ajal tööd nõrgemaks jäänud. Oskad sa aimata, millest see võiks tuleneda?“).
Motivatsiooni  ja  käitumisprobleemid  tekivad  seetõttu,  et  tunnis  kasutatavad  reeglid, 
nõuded,  ülesanded  ja   tunniplaanis  kavandatud  tegevused  ei  sobi  alati  kokku  õpilaste 
eelistuste  ja  soovidega.  Sellistes  olukordades  annavad  õpilased  sageli  negatiivseid 
sõnumeid  ja  väljendavad  rahulolematust  ning  püüavad  vastu  seista  nende  täitmisele. 
Õpetajad omakorda püüavad siis kriitikat maha suruda (Assor jt., 2005). See jätab õpilastele 
mulje,  et  õpetaja  ei  suuda  nende  probleemist  aru  saada.  Õpilaste  autonoomsust  toetav 
õpetaja  aga  püüab  sellisel  puhul  neist  aru  saada  ja  kasutab  õpilaste  negatiivsest 
emotsionaalsusest  konstruktiivset  informatsiooni,  et  muuta  miski,  mida  „peab  tegema“, 
millekski, mis „on väärt tegemist“. 
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Autonoomsust  toetava  õpetamisstiili  puhul  võtab  õpetaja  õpilase  vaatenurga,  huvitub 
õpilaste mõtetest, tunnetest, eesmärkidest ja käitumisest, arvestab nendega juhendamisel ja 
toetab nende motivatsiooni arengut (Reeve, 2009). 
1.5. Õpilasi kontrolliv  käitumine
Kontrollivad  õpetajad  võtavad  kogu  vastutuse  õppeprotsessis  endale,  annavad  valmis 
lahendusi, motiveerivad läbi välise surve ja ei lase õpilastel töötada oma tempoga ega öelda 
välja arvamusi, mis on vastuolus õpetajate arvamustega (Assor jt., 2005). Õpilasi kontrolliv 
õpetaja  sekkub õpilaste mõtetesse, tunnetesse, eesmärkidesse ja käitumisse ning rõhub ja 
sunnib õpilasi järeleandlikkusele (Reeve, 2009).
Kontrolliv  õpetaja  ei  soodusta  õpilaste  sisemist  motivatsiooni,  sest  nad  lähtuvad  vaid 
õpetaja  poolt  konstrueeritud  tegevuskavadest,  mis  määravad  ära  väga  jäigalt  kuidas 
õpilased peaksid mõtlema, tundma ja tegema. Et kindlustada õpilaste õppimises osalemist 
kasutavad kontrollivad õpetajad väliseid stiimuleid ja avaldavad õpilastele survet sellises 
keeles,  mis  sisuliselt  kujundavad  ümber  õpilaste  sisemist  motivatsiooni.  Ühe  inimese 
motivatsiooni stiil mõjutab teiste inimeste motivatsiooni, emotsiooni, õppimist ja tulemuste 
saavutamist (Deci ja Ryan, 1985, 1987; Deci, Vallerand, Pelletier ja Ryan, 1991; Reeve, 
2002). Seega võib öelda, et õpilased, kelle õpetaja kasutab nende motiveerimisel väliseid 
mõjutusvahendeid, on oma tegevus väliselt motiveeritud ehk teiste  poolt kontrollitavad. 
Kontrollivad  õpetajad  kalduvad  võtma  juhtimist  enda  kätte,  kiirustama  õpilasi  tagant 
(andmata õpilastele aega õiget vastust välja öelda), olema negatiivsed ja motiveerima surve 
abil (Deci ja Ryan, 1987; Deci, Vallerand, Pelletier, Ryan, 1991; Reeve, 1996, 2002).
Autonoomsust toetavad õpetajad, vastandina kontrollivatele, on hoolivamad õpilaste suhtes, 
toetavamad  ja  usaldavamad.  Samuti  pakuvad  nad  välja  valikuid  ja  ergutavad  õpilast 
iseseisvale  tööle.  Üldiselt  on õpilased  nendele  erinevatele  õpetamise  käitumise  liikidele 
vastuvõtlikud (Deci ja Ryan, 1987; Deci, Vallerand, Pelletier, Ryan, 1991; Reeve, 1996, 
2002). 
Boggiano, Barrett,  Weiher,  McClelland, Lusk, (1987) uurimuse andmetel  ütlevad paljud 
õpetajad,  et  autonoomsuse  toetamine  on  neile  võõras  mõiste  ning  nad  kasutavad 
spontaanselt kontrollivaid strateegiaid.
Mitmed uurimused (nt Pelletier jt., 2002; Reeve, 2002; Sarrazin jt., 2006) on näidanud ka, 
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et  kontrollivust  võivad  soodustada  õpetajate  isiklikud  omadused  ja  arvamused,  näiteks 
nende ootused õpilastele ja uskumised edu saavutamise või kompetentsi olemuse kohta. 
1.6. Kehalise kasvatuse õpetaja  autonoomsust toetava käitumise tajumine
Mida  rohkem  on  õpetajad  autonoomsust  toetavad  kehalise   kasvatuse  tundides,  seda 
rohkem õpilased tajuvad, et õpetajad annavad neile rohkem valikuid ja on oluliselt seotud 
nendega.  Veelgi  enam,  õpilased,  keda  on  õpetanud autonoomsust  toetavad õpetajad,  on 
rohkem sisemiselt motiveeritud ja seega teadvustavad, et kehaline kasvatus on neile tähtis 
ja  nauditav  (Chatzisarantis  ja  Hagger,  2009). Taylor  ja  Ntoumanis  (2007)  näitasid  oma 
uuringuga, et õpilastel õpetaja autonoomsuse toetuse tajumine mõjutas nende motivatsiooni 
autonoomsuse ja kompetentsuse rahuldamise kaudu. Märkimist väärib aga antud uuringus 
asjaolu, et õpetaja poolt hinnatud enda autonoomsuse toetusel ei olnud nii tugevat seost 
õpilaste  poolt  tajutud  nende  psühholoogiliste  vajaduste  rahuldamise  ja  nende  sisemise 
motiveeritusega.  Veelgi  enam,  antud  uuring  näitas,  et  õpetaja  poolt  tajutud  õpilaste 
motiveeritus  oli  mõõdukalt  seotud õpilaste  poolt  antud hinnangutega oma motiveerituse 
kohta. Selline tulemus on seda üllatavam, et hilisemas uuringus Taylor jt., (2009) näitasid, 
et  õpetaja  poolt  tajutud  õpilaste  motiveeritus  on  seotud  õpetaja  poolt  kasutatava 
autonoomsust toetava motivatsioonilise strateegiga. Taylor jt., (2008) uurimus, mis käsitles 
samuti  õpilaste  motivatsiooni   ja autonoomsuse tajumist,  näitas,  et  kui õpetaja  tajub,  et 
õpilased  on  vähe  motiveeritud,  siis  õpetaja  võib  tahta  nendega  suhtlemisel  olla  vähem 
nende autonoomsust teotava käitumisega. 
Hagger jt., (2003, 2005, 2009)  poolt esitatud trans-kontekstilistes motivatsioonimudelites, 
mis käsitlesid motivatsiooni ülekandumist kehalises kasvatuses motivatsiooniks kehaliste 
harjutustega tegelemiseks  vabal ajal, omas õpilaste poolne õpetaja autonoomsuse toetuse 
tajumine  olulist  osa.  Autonoomsuse  toetuse  tajumine  oli  statistiliselt  oluliselt  seotud 
sisemise ning identifitseeritud motivatsiooniga.  Autonoomsuse toetuse tajumise  ja välise 
motivatsiooni seos oli  -0,27 (Hagger jt., 2009).
Pihu  (2009)  uuris  kehalise  kasvatuse  õpetaja  autonoomsuse  toetuse  tajumist 
iseloomustavate spetsiifiliste komponentide mõju kehalisele aktiivsusele vabal ajal trans-
kontekstilise  motivatsiooni  mudeli  kaudu.  Uuringust  selgus,  et  tajutud  autonoomsuse 
toetuse  spetsiifilised  komponendid  mõjutavad  õpilaste  sisemist  motivatsiooni  kehaliste 
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harjutustega tegelemiseks vabal ajal kehalise kasvatuse sisemise motivatsiooni kaudu. 
Ntoumanis (2005) uurimuses vaadeldi, tuginedes enesemääratlemisteooriale, kuidas õpetaja 
autonoomsuse  toetuse  tajumine  oli  seotud  õpilaste  psühholoogiliste  vajaduste 
rahuldamisega ja motivatsiooni liikidega ning kuidas need omakorda olid seotud õpilase 
tunnetuslikke kogemustega kooli  kehalisest  kasvatusest   (negatiivne ja  positiivne hoiak, 
tähelepanu  kehalises  kasvatuses)  ning  kavatsusega  järgneval  kooliaastal  osaleda 
vabatahtlikult  kehalises  kasvatuses.  Suurbritannia  302 kooliõpilasega  läbiviidud uuringu 
tulemusena koostatud struktuurmudel näitas, et õpetaja autonoomsuse toetuse tajumine oli 
seotud  õpilaste  motiveeritusega  ja  viimane  prognoosis  osalemist  vabatahtlikult  kehalise 
kasvatuses.  Tulemused  näitasid,  et  õpetaja  autonoomsuse  toetuse  tajumine  oli  kõige 
tugevamini seotud autonoomsuse vajaduse rahuldamisega (r=0,64), seejärel kompetentsuse 
vajaduse rahuldamisega (r=0,58) ja nõrgemini  seotuse vajaduse rahuldamisega (r=0,37). 
Uuring näitas samuti, et need, kes valisid kehalise kasvatuse (n = 171) võrreldes nendega, 
kes  ei  valinud  (n =  131),  märkisid  tagasisides  rohkem positiivseid  kogemusi  kehalises 
kasvatuses eelnenud kooliaasta jooksul. 
Standage jt., (2005) poolt läbiviidud uuringus on samuti käsitletud õpetaja autonoomsuse 
toetuse tajumise seoseid psühholoogiliste vajaduse rahuldamisega ja motiveeritusega. Selle 
uuringu  tulemusena  koostatud  struktuurmudel  näitas,  et  õpetaja  autonoomsuse  toetuse 
tajumine  oli  tugevalt  seotud  (r=0,73)  psühholoogiliste  vajaduste  rahuldamisega. 
Psühholoogiliste  vajaduste  rahuldamine  oli  positiivselt  väga  tugevalt  seotud  sisemise 
motivatsiooniga  (r=0,94).  Introjektiivse  motivatsiooniga  oli  samuti  positiivne  seos  (r= 
0,49). Negatiivselt oli õpetaja autonoomsuse toetuse tajumine seotud välise motivatsiooni 
ning amotivatsiooniga.
Kirjanduse ülevaate põhjal võib öelda, et enamus uuringuid kehalise kasvatuse valdkonnas 
on käsitlenud sellise õpetaja käitumise mõju motivatsioonile, mis on iseloomulik õpilaste 
autonoomsust toetavale õpetajale. Uuringud, mis on seotud kontrolliva õpetaja käitumise 
mõjuga  motivatsioonile,  on  peamiselt  konstateeriva  iseloomuga  ja  ei  käsitle  selles 
psühholoogiliste  vajaduste  rahuldamise  osa.  Seega  vajab täpsustamist  millisel  määral  ja 
kuidas  on  õpetaja  käitumise  tajumine  kontrollivana  või  autonoomsust  toetavana  seotud 
psühholoogiliste  vajaduste  rahuldamisega,  mis  on  olulised  tegurid  motiveerituse 
kujunemisel. 
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II TÖÖ EESMÄRK JA ÜLESANDED
Käesoleva  töö  eesmärgiks  oli  uurida   Põlva   maakonna  kooliõpilaste  seoseid 
motivatsiooniga kehalise  kasvatuse tundides  ning õpetaja autonoomse käitumise seoseid 
õpilaste motivatsiooniga.
Lähtudes eesmärgist püstitati töös järgmised ülesanded:
1. Hinnata  õpetaja  käitumise  tajumise,  motivatsiooni  ja  psühholoogiliste  vajaduste 
rahuldamise hindamise küsimuste kasutamise sobivust Eesti kooliõpilastel.
2. Uurida õpetaja käitumise tajumise seoseid õpilaste motivatsiooniga.
3. Võrrelda motivatsiooni ja sellega seotud faktorite erinevusi  7. ja 9. klassi tütarlastel 
ja poeglastel. 
Hüpoteesid
1. Õpetaja  poolt  õpilaste  autonoomsust  toetava  käitumise  tajumine  on  positiivselt 
seotud õpilaste motivatsiooniga.
2. Õpetaja  käitumise  tajumine  õpilasi  kontrollivana  on  negatiivselt  seotud  õpilaste 
motivatsiooniga.
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III TÖÖ METOODIKA
3.1. Vaatlusalused ja küsimuste korraldus
Käesolevas uuringus on vaatlusalusteks  Põlva Keskkooli, Põlva Ühisgümnaasiumi ja Ahja 
Keskkooli  7.-  9.  klasside  õpilased  (206  õpilast)  ning  kehalise  kasvatuse  õpetajad  (8 
õpetajat).  Tüdrukuid osales  uuringus 102 ja poisse 104. Küsitlused viidi  läbi  november 
2010 - detsember 2010 kehalise kasvatuse tundide alguses. Eelnevalt tutvustati õpilastele 
küsitluse  eesmärki  ning  anti  juhiseid  sellele  vastamiseks.  Uuringus  osalemine  oli 
vabatahtlik.  Õpilastele  rõhutati,  et  nende  vastused  jäävad  konfidentsiaalseteks.  Ajaline 
piirang küsimustiku täitmiseks puudus.
3.2. Motivatsiooni hindamine kehalise kasvatuses
Õpilaste  motivatsiooni  uurimiseks  kasutati  Goudas jt.,  (1994) küsimustiku  Standage jt., 
(2005)  poolt  modifitseeritud  varianti.  Õpilasel  oli  võimalik  vastata  igale  väitele  7-palli 
süsteemis, andes hinnanguid :
1- üldse mitte nõus kuni
7- täiesti nõus 
Väline motivatsioon (External regulation)- 4 väidet
Sisemiselt aktsepteeritav väline motivatsioon (Introjected regulation)- 4 väidet
Identifitseeritud motivatsioon(Identified Regulation )- 4 väidet
Sisemine motivatsioon  (Intrinsic Regulation)- 4 väidet
Amotivatsioon (amotivation)- 4 väidet
Motivatsiooni indeks arvutati Gillet jt., (2010 ) valemi järgi: 
2xIMK+IJK-EXK-AMKx2
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3.3. Õpetaja käitumise tajumise hindamine
Õpetaja  tajumist  õpilaste  poolt  kui  nende  autonoomsuse  toetust  pakkuvat  või  kui  neid 
kontrollivat käitumist hinnati Reeve ja Halusic (2009) poolt välja töötatud küsimustega. 
Õpetaja  tajumist  õpilaste  poolt  kui  nende  autonoomsuse  toetust  pakkuvat  hinnati  kuue 
küsimuse abil. Õpilasel oli võimalik vastata igale väitele 7-palli süsteemis.
1.  Ma tunnen, et minu kehalise kasvatuse õpetaja pakub mulle valikuid ja võimalusi.
2.   Ma tunnen, et kehalise kasvatuse õpetaja mõistab mind.
3.  Minu  kehalise  kasvatuse  õpetaja  veenab  mind  uskuma oma võimetesse,  et  ma 
suudan selles aines hästi teha.
4. Minu kehalise kasvatuse õpetaja julgustab mind esitama küsimusi.
5. Minu kehalise kasvatuse õpetaja kuulab, kuidas mulle meeldiks harjutusi sooritada.
6. Enne kui kehalise kasvatuse õpetaja pakub välja uue viisi harjutuse sooritamiseks, 
püüab ta teada saada, kuidas mina harjutusest aru sain.
Kontrolliva käitumise hindamiseks kasutati nelja küsimust.
 1. Minu kehalise kasvatuse õpetaja püüab kontrollida kõike, mida ma teen.
2. Minu kehalise kasvatuse õpetaja on jäik.
3. Minu kehalise kasvatuse õpetaja avaldab mulle survet.
4. Minu kehalise kasvatuse õpetaja räägib väga otsusekindlalt ja jõuliselt.
3.4. Psühholoogiliste vajaduste rahuldamise hindamine
Psühholoogiliste  vajaduste  autonoomsuse toetuse,  kompetentsuse ja  seotuse rahuldamise 
hindamiseks  kasutati  Standage  jt., (2005)  küsimusi.  Õpilasel  oli  võimalik  vastata  igale 
väitele 7-palli süsteemis.
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Autonoomsuse vajaduse rahuldamise hindamiseks kasutati kuut küsimust.
1. Ma saan öelda, millist oskust ma tahan harjutada.
2. Minu kehalise kasvatuse õpetaja julgustab mind esitama küsimusi.
2. Mul on mõningane võimalus valida, mida ma tahan teha.
3. Ma saan otsustada, millist tegevust harjutada.
4. Ma tunnen harjutamisel teatud vabadust.
5. Mulle tundub, et ma osalen kehalises kasvatuses, sest ma tahan seda.
Kompetentsuse vajaduse rahuldamise  hindamiseks kasutati 5 küsimust.
1. Ma olen üsna osav kehalises kasvatuses.
2. Ma olen oma sooritusega kehalises kasvatuses rahul.
3. Kui ma olen mõnda aega osalenud kehalises kasvatuses,
       tunnen ma end üsna kompetentsena.
4. Ma olen üsna hea kehalises kasvatuses.
5. Ma ei suuda teha hästi kehalises kasvatuses.
Seotuse vajaduse rahuldamise hindamiseks kasutati viit küsimust.
1. Kehalises kasvatuses tunnen ma teiste õpilaste poolset toetust.
2. Kehalises kasvatuses tunnen ma teiste õpilaste poolset minuga 
arvestamist.
3. Kehalises kasvatuses tunnen ma teiste õpilaste poolset mõistmist.
4. Kehalises kasvatuses tunnen ma teiste õpilaste poolset tunnustust.
5. Kehalises kasvatuses tunnen ma teiste õpilaste poolset kindlustunnet.
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3.5. Tulemuste statistiline töötlus 
Uurimustöö tulemuste  statistiline  töötlus  ja  analüüs  toimus  programmi  SPSS 13.0  abil. 
Küsimuste  jaotumist  faktoritesse  kontrolliti  faktoranalüüsi  meetodiga  (principal  axis). 
Valdkondade  küsimuste  relibiaalsust  hinnati  Cronbach’i  alpha  järgi.  Gruppide  vaheliste 
erinevuste selgitamisel kasutati Studenti t- testi. Statistiliselt olulisuse nivooks võeti  
p < 0,05. 
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IV  TÖÖ TULEMUSED 
4.1. Motivatsiooni küsimustiku faktoranalüüs.
Kasutatud  motivatsiooni  faktoranalüüsi  tulemused  on esitatud  Tabelis  1.  Faktoranalüüsi 
tulemustest  selgus,  et  sisemist  ja  identifitseeritud  motivatsiooni  liike  iseloomustavad 
küsimused  kuulusid  ühte  faktorisse.  Introjektiivset  liiki  iseloomustavatest  küsimustest 
eemaldati faktoranalüüsist kaks, kuna nende faktorkoormused olid erinevates faktorites.
Tabel 1. Motivatsiooni küsimuste faktoranalüüs
Faktorid
1 2 3 4
ID4 ,836 -,069 -,443 -,377
IM4 ,804 -,137 -,414 -,410
ID1 ,753 -,122 -,487 -,515
IM3 ,727 -,188 -,582 -,635
ID2 ,713 -,035 -,463 -,561
ID3 ,706 -,023 -,417 -,497
IM2 ,675 -,108 -,520 -,570
IM1 ,608 -,134 -,565 -,604
ER3 ,015 ,708 ,216 -,061
ER1 -,099 ,639 ,273 -,065
ER2 -,183 ,630 ,446 -,139
AM3 -,464 ,320 ,797 ,162
AM2 -,428 ,267 ,747 ,016
AM4 -,334 ,271 ,542 -,014
AM1 -,169 ,335 ,499 -,025
IJ1 ,310 ,147 ,043 -,686
IJ4 ,345 ,184 ,081 -,516
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Motivatsiooni liikide küsimustele arvutatud reliaabluse koefitsiendid on esitatud Tabelis 2. 
Tabel 2. Motivatsiooni liikide küsimuste reliaabluse koefitsiendid
Motivatsiooni skaalad
Reliaabluse koefitsiendid
(4 küsimusega)
Reliaabluse koefitsiendid
(likvideeritud küsimustega)
Sisemise motivatsioon 0,86
Identifitseeritud motivatsioon 0,85
Introjektiivne motivatsioon 0.59     0.63 (IJ2, IJ3)
Välimine motivatsioon 0,66  0,69 (ER4)
Amotivatsioon 0,74
Sisemise+identifitseeritud 
motivatsioon
0,92
4.2. Psühholoogiliste vajaduste rahuldamise küsimustiku faktoranalüüs 
Kasutatud psühholoogiliste  vajaduste  rahuldamise küsimustiku faktoranalüüs on esitatud 
Tabelis 3.
Tabel 3.  Psühholoogiliste vajaduste rahuldamise küsimustiku faktoranalüüs
Faktorid
 1 2 3
COM1 ,869 -,300 -,434
COM4 ,853 -,283 -,426
COM2 ,778 -,236 -,398
COM5 ,553 -,111 -,098
COM3 ,543 -,395 -,470
REL2 ,145 -,879 -,354
REL3 ,243 -,823 -,221
REL1 ,165 -,822 -,362
REL4 ,294 -,800 -,390
REL5 ,324 -,760 -,325
AUT2 ,312 -,336 -,804
AUT6 ,281 -,282 -,755
AUT1 ,238 -,327 -,728
AUT5 ,440 -,291 -,648
AUT3 ,542 -,330 -,592
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Autonoomsuse vajaduse skaala üks küsimus (Aut 4 „Mul tuleb ennast sundida harjutustega 
tegelema“)  eemaldati,  kuna  selle  faktorkoormus  antud  faktoris  oli  väiksem  kui  0,40. 
Psühholoogiliste vajaduste rahuldamise reliaabluse koefitsiendid olid kompetentsuse skaala 
küsimustel 0,84, seotuse skaala küsimustel 0,91 ning autonoomsuse skaala küsimuste 0,83 
pärast Aut 4 küsimuse eemaldamist.
4.3. Õpetaja poolt õpilaste autonoomsust toetava ja kontrolliva käitumise 
tajumise hindamise küsimustiku faktoranalüüs 
Õpetaja poolt õpilaste autonoomsust toetava ja kontrolliva käitumise tajumise hindamise 
küsimustiku faktoranalüüsi tulemused on esitatud  Tabelis 4.
Tabel  4.  Õpetaja  poolt  õpilaste  autonoomsust  toetava  ja  kontrolliva  käitumise 
tajumise hindamise küsimustiku faktoranalüüs
Faktorid
 1 2
AS2 ,802 -,053
AS5 ,739 ,086
AS4 ,737 ,104
AS1 ,736 ,053
AS6 ,694 ,113
AS3 ,691 -,011
CO2 -,556 ,339
CO4 -,105 ,862
CO1 ,431 ,596
Õpetaja poolt õpilaste autonoomsust toetava ja kontrolliva käitumise tajumise hindamise 
kõik  küsimused jaotusid  kahte  faktorisse  välja  arvatud CO3  („Minu kehalise  kasvatuse 
õpetaja räägib väga otsuselindlalt ja jõuliselt“).
23
Õpetaja poolt õpilaste autonoomsust toetava skaala reliaabluse koefitsient oli 0,83.
Õpetaja kontrolliva käitumise tajumise hindamise skaala reliaabluse koefitsient jäi allapoole 
aktsepteeritavat taset isegi peale selle eemaldamist. Seega tuleks antud skaala kasutamisega 
seotud tulemustesse suhtuda teatud ettevaatlikkusega. 
Küsimustike faktoranalüüsi tulemused ja skaalade reliaabluse koefitsiendid näitasid, et neid 
võib kasutada teatud modifikatsioonidega Eesti kooliõpilastega läbiviidavates uuringutes.
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4.4. Õpetaja käitumise tajumise seosed õpilaste motivatsiooniga
Õpetaja  poolt  õpilaste  autonoomsust  toetava  ja  kontrolliva  käitumise  tajumise  seosed 
õpilaste motivatsiooni ja sellega seotud faktoritega on esitatud Tabelis 5. 
Tabel  5. Õpetaja  poolt  õpilaste  autonoomsust  toetava  ja  kontrolliva  käitumise 
tajumise seosed õpilaste motivatsiooni ja sellega seotud faktoritega 
1 -,024 ,723** ,492** ,376** ,571** -,368** -,080 ,320** ,555**
,728 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,252 ,000 ,000
206 206 206 206 206 206 206 206 205 205
-,024 1 ,037 ,010 -,088 -,047 ,214** ,325** ,168* -,176*
,728 ,600 ,886 ,208 ,506 ,002 ,000 ,016 ,011
206 206 206 206 206 206 206 206 205 205
,723** ,037 1 ,467** ,449** ,607** -,231** -,093 ,315** ,503**
,000 ,600 ,000 ,000 ,000 ,001 ,182 ,000 ,000
206 206 206 206 206 206 206 206 205 205
,492** ,010 ,467** 1 ,304** ,418** -,268** -,004 ,133 ,359**
,000 ,886 ,000 ,000 ,000 ,000 ,959 ,058 ,000
206 206 206 206 206 206 206 206 205 205
,376** -,088 ,449** ,304** 1 ,512** -,319** -,158* ,175* ,489**
,000 ,208 ,000 ,000 ,000 ,000 ,023 ,012 ,000
206 206 206 206 206 206 206 206 205 205
,571** -,047 ,607** ,418** ,512** 1 -,452** -,072 ,387** ,809**
,000 ,506 ,000 ,000 ,000 ,000 ,306 ,000 ,000
206 206 206 206 206 206 206 206 205 205
-,368** ,214** -,231** -,268** -,319** -,452** 1 ,364** ,090 -,799**
,000 ,002 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,199 ,000
206 206 206 206 206 206 206 206 205 205
-,080 ,325** -,093 -,004 -,158* -,072 ,364** 1 ,213** -,464**
,252 ,000 ,182 ,959 ,023 ,306 ,000 ,002 ,000
206 206 206 206 206 206 206 206 205 205
,320** ,168* ,315** ,133 ,175* ,387** ,090 ,213** 1 ,344**
,000 ,016 ,000 ,058 ,012 ,000 ,199 ,002 ,000
205 205 205 205 205 205 205 205 205 205
,555** -,176* ,503** ,359** ,489** ,809** -,799** -,464** ,344** 1
,000 ,011 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
205 205 205 205 205 205 205 205 205 205
ASK
COK
AUTK
RELK
COMK
IMK
AMK
ERK
IJK
MOTtind
ASK COK AUTK RELK
COM
K IMK AMK ERK IJK MOTind
p< 0.01**. 
 p<0.05*. 
Korrelatsioonanalüüsi tulemused näitasid, et õpetaja autonoomsuse toetuse tajumine oli 
positiivselt  seotud  nii  kõigi  psühholoogiliste  vajaduste  rahuldamisega  kui  ka  õpilaste 
motiveeritusega  (MOTind).  Õpetaja  käitumise  tajumine  õpilasi  kontrollivana  oli  seotud 
25
negatiivselt õpilaste motiveerituse näitajaga. Õpetaja käitumise tajumine õpilaste poolt neid 
kontrollivana oli seotud nende väliste motivatsiooni liikidega, kuid puudusid statistiliselt 
olulised seosed psühholoogiliste vajaduste rahuldamise skaaladega. Mida rohkem õpilased 
tunnevad  endid  õpetaja  poolt  kontrollitavatena,  seda  vähem  on  nad  motiveeritud 
tegevuseks. Nende amotivatsioon on ka siis suurem. 
4.5  Tütarlaste  ja  poeglaste  motivatsiooni  ning  sellega  seotud  faktorite 
võrdlus
Tütarlaste ja poeglaste võrdlus motivatsiooniga seotud faktoritega on esitatud Tabelis 6.
Tabel 6 . Tütarlaste ja poeglaste motivatsiooni ning sellega seotud faktoritega võrdlus
104 4,9311 1,21693
102 4,8954 ,98613
104 3,7756 1,07179
102 3,8431 ,92122
104 4,4346 1,26382 ,05000
102 4,0882 1,23788
104 4,5135 1,39563 ,01000
102 5,2039 1,34208
104 5,2192 1,07487
102 5,0451 1,29917
104 5,2680 1,11429
102 5,1642 1,14618
104 3,1226 1,37902 ,01000
102 2,6348 1,22962
104 3,8750 1,48940
102 4,0752 1,55777
104 4,1394 1,47710
101 3,7970 1,45117
104 4,5553 4,91462
101 4,8193 5,37768
1poisid
2 tüdrukud
1poisid
2 tüdrukud
1poisid
2 tüdrukud
1poisid
2 tüdrukud
1poisid
2 tüdrukud
1poisid
2 tüdrukud
1poisid
2 tüdrukud
1poisid
2 tüdrukud
1poisid
2 tüdrukud
1poisid
2 tüdrukud
ASK
COK
AUTK
RELK
COMK
IMK
AMK
ERK
IJK
MOTind
N X SD
St.oluline
erinevus
Võrdlus näitas, et statistiliselt olulised erinevused oli autonoomsuse rahuldamise vajaduses, 
mis  oli  poeglastel  suurem  kui  tütarlastel.  Seotuse  vajaduse  rahuldamine  oli  tütarlastel 
statistiliselt  oluliselt  suurem  kui  poeglastel.  Tütarlapsed  olid  vähem  amotiveeritud  kui 
poeglapsed. 
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4.6.  Motivatsiooni  ja  sellega  seotud  faktoritega  võrdlus  7.  ja  9.  klassi 
õpilastel 
Motivatsiooni ja sellega seotud faktoritega võrdlus 7. ja 9. klassi õpilastel näitas, et ei ole 
statistiliselt olulisi erinevusi peale sisemise motivatsiooni, mis vanuse suurenedes väheneb. 
Vanemad õpilased tunnetavad õpetaja poolset autonoomsuse toetust rohkem, kui nooremad 
õpilased, aga erinevused ei olnud statistiliselt olulised. 
Statistiline  oluline  erinevus  ilmnes  vaid  9.  klassi  ja  7.  klassi  tüdrukutel  õpetaja  poolt 
pakutava  autonoomsuse  tajumises,  noorematel  oli  see  väärtus  4,68±0,71,  vanematel 
5,09±1,12.
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V  TULEMUSTE ARUTELU
Käesolevas  uurimustöös  vaadeldi  kooliõpilaste  poolt  õpetaja  autonoomse  käitumise 
tajumise  seoseid  motivatsiooniga  kehalise  kasvatuse  tundides  ning  võrreldi  õpilaste 
motivatsiooni ja sellega seotud faktorite erinevusi 7. ja 9. klassi tütarlastel ja poeglastel. 
Töös  kasutatud  motivatsiooni  liikide,  psühholoogiliste  vajaduste  rahuldamise  ja  õpetaja 
autonoomsuse  toetuse  hindamiseks  kasutatavate  skaalade  reliaabluse  koefitsiendid  jäid 
vahemikku 0,59 kuni 0,92. 
Õpetaja poolt õpilaste autonoomsust toetava ja kontrolliva käitumise tajumise hindamise 
kõik  küsimused jaotusid  kahte  faktorisse  välja  arvatud CO3 („Minu kehalise  kasvatuse 
õpetaja  räägib  väga  otsuselindlalt  ja  jõuliselt“).  Õpetaja  kontrolliva  käitumise  tajumise 
hindamiseks  kasutatud  küsimuste  reliaabluse  koefitsient  jäi  küllaltki  oluliselt  allapoole 
Nunnally  ja  Bernstein  (1994)  poolt  märgitud  aktsepteeritavat  taset  (0,70).  Seega  antud 
skaalas  kasutatud  küsimuste  sõnastust  võiks  edaspidistes  uurimustes  modifitseerida  ja 
nende sobivust täiendavalt hinnata. Autonoomsuse toetuse tajumise küsimustiku valiidsust 
on eelnevalt hinnatud mitmetes Eesti koolinoortega läbiviidud uuringutes (Hagger, 2009; 
Pihu,  2009),  mis  on  näidanud  nende  häid  valiidsuse  parameetreid.  Antud  uuringus 
reliaabluse koefitsient oli 0,83.
Problemaatilised olid veel motivatsiooni küsimuste hulgas välise motivatsiooni küsimused. 
Nii  oli  introjektiivse  skaala  küsimuste  reliaabluse  koefitsient  0,59  ning  kahe  küsimuse 
eemaldamisel „Ma osalen kehalises kasvatuses, sest see paneb mind muretsema kui ma ei 
osale” ja „Ma osalen kehalises kasvatuses, sest ma tunnen ennast halvasti kui ma ei tee 
seda” suurenes reliaabluse koefitsient vaid 0,63. Samasugust kõige madalamat reliaabluse 
koefitsienti  võis  täheldada  ka  Standage  (2005)  läbiviidud  uuringus,  kus  selle  skaala 
väärtuseks  oli  0,69  ning  Ntoumanise  (2005)  uuringus  0,64.  Küsimustiku  faktoranalüüsi 
tulemustest  selgus,  et  sisemist  ja  identifitseeritud  motivatsiooni  liike  iseloomustavad 
küsimused  kuulusid  ühte  faktorisse.  Ntoumanis  (2002)  andmetel  on  varem  läbiviidud 
uuringutes neid kahte motivatsiooni liiki samuti  koos kasutatud iseloomustades sisemise 
motivatsiooni  hindamiseks.  Introjektiivset  liiki  iseloomustavatest  küsimustes  eemaldati 
faktoranalüüsist kaks, kuna nende faktorkoormused olid erinevates faktorites.
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Psühholoogiliste vajaduste rahuldamise vajadust autonoomsuse, kompetentsuse ja seotuse 
hindamiseks kasutatud skaalade reliaabluse näitajad olid tunduvalt paremad vastavalt  0,83, 
0,84  ja  0,92.   Standage  jt., (2005)  uurimuses  olid  vastava  näitajad  0,80,  0,87  ja  0,87. 
Ntoumanis  (2005)  uuringus  leiti  vastavate  skaalade  reliaabluse  näitajad,  mis  osutusid 
üldiselt veelgi madalamateks (0,66, 0,70, 0,84) 
Järelikult  antud  skaalade  küsimuste  kasutamine  on  lähtudes  nendest  parameetritest 
aktsepteeritav.  Faktoranalüüs  näitas  samuti,  et  autonoomsuse  vajadus  rahuldamise, 
kompetentsuse  vajaduse  rahuldamise  ja  seotuse  vajaduse  rahuldamise  hindamiseks 
kasutatud küsimused omasid faktorkoormust nendele omastes faktorites, väljaarvatud üks 
küsimus “Kehalise  kasvatuse tundides mul tuleb  ennast  sundida harjutustega tegelema”, 
mille  faktorkoormus  oli  alla  0,40.  See  küsimus  eemaldati  andmete  edaspidisel 
analüüsimisel. 
Töös läbiviidud korrelatsioonianalüüsi tulemused näitasid, et õpetaja autonoomsuse toetuse 
tajumine  oli  seotud  õpilaste  motiveeritusega.  Samasugused  tulemused  on  saadud 
Ntoumanise (2005) poolt läbiviidud uuringuga Suurbritannia kooliõpilaste hulgas. 
Ntoumanise  uuring  näitas  veel,  et  õpetaja  autonoomsuse  toetuse  tajumise  oli  seotud 
autonoomsuse  vajaduse  (r=0,64),  kompetentsuse  (r=0,58)  ja  seotuse  vajaduse  (r=0,37). 
rahuldamisega. Analoogilised seosed saadi ka selles uuringus, kuid seosed autonoomsuse 
vajaduse rahuldamisega ja seotusega olid tugevamad (vastavalt r=0,72 ja r=0,49), seevastu 
seos kompetentsuse vajaduse rahuldamisega oli tugevam Suurbritannia õpilastel.  Õpilaste 
poolt õpetaja  autonoomsuse toetuse tajumise seost motivatsiooniga kehalises kasvatuse on 
näidanud ka Hagger  (2003,  2005,  2009) ja  Pihu (2009). Õpetaja  autonoomsuse toetuse 
tajumist  iseloomustavate  spetsiifiliste  komponentide  (positiivse  tagasiside  tajumise  ja 
õpistrateegiate kasutamise tajumise) seost kehalise kasvatuse motivatsiooniga on märkinud 
ka  Pihu (2009).  Kokkuvõtlikult  võib öelda,  et  antud uuringu tulemused kinnitasid  töös 
püstitatud hüpoteesi, et õpetaja poolt õpilaste autonoomsust toetava käitumise tajumine on 
positiivselt seotud õpilaste motivatsiooniga.
Õpetaja  käitumise  kontrollivana  tajumine  ei  olnud  statistiliselt  oluliselt  seotud  ühegi 
psühholoogilise  vajaduse  rahuldamisega.  Positiivne  korrelatsiooni  seos  oli  aga 
motivatsiooni  väliste  liikidega  ja  negatiivne  motivatsiooni  indeksiga  ja  sisemise 
motivatsiooniga, ehkki viimasega mitte oluliselt.  Võib oletada, et mida rohkem õpilased 
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tunnevad  endid  õpetaja  poolt  kontrollitavatena,  seda  vähem  on  nad  motiveeritud 
tegevuseks.  Nende amotivatsioon on ka  siis  suurem.  Antud töö  tulemused,  kus  õpetaja 
käitumise tajumine õpilasi kontrollivana avaldab negatiivset mõju õpilaste motivatsioonile, 
on kooskõlas enesemääratlemise teoreetiliste seisukohtadega (Ryan ja Deci, 2000; Reeve ja 
Jang, 2006) 
Seega  töös  püstitatud  teine  hüpotees,  et  kehalise  kasvatuse  õpetaja  käitumise  tajumine 
õpilasi kontrollivana on negatiivselt seotud õpilaste motivatsiooniga, leidis samuti kinnitust.
Motivatsiooni ja sellega seotud faktorite võrdlus 7. ja 9. klassi õpilastel selgus, et ei ole 
statistiliselt  olulisi  erinevusi  nende  vahel  peale  sisemise  motivatsiooni,  mis  vanuse 
suurenedes väheneb. Vanemad õpilased tajuvad õpetaja autonoomsuse toetust rohkem, kui 
nooremad õpilased. Statistiline oluline erinevus ilmnes vaid  9. klassi ja 7. klassi tüdrukutel 
õpetaja  poolt  pakutava  autonoomsuse  tajumises,  noorematel  oli  see  väärtus  4,68±0,71, 
vanematel 5,09±1,12. 
Käesoleva  töö  tulemustest  selgus,  et  statistiliselt  olulised  erinevused  oli  autonoomsuse 
rahuldamise  vajaduses,  mis  oli  poeglastel  suurem  kui  tütarlastel.  Seotuse  vajaduse 
rahuldamine oli tütarlastel statistiliselt oluliselt suurem kui poeglastel. Viimane võrdlus on 
kooskõlas Ntoumanise (2005) andmetega, kus tütarlastel võrreldes poeglastega oli seotuse 
vajaduse  rahuldamine  suurem.  Ntoumanise  uuringus  tütarlaste  seotuse  vajaduse 
rahuldamise keskmine näitaja oli 4,98 ±0,08, mis oli samas väiksem kui Eesti kooliõpilastel 
antud uuringus (5,20 ±1,34). 
Mõnevõrra üllatuslik oli tulemus, et tütarlapsed olid vähem amotiveeritud kui poeglapsed. 
Enamus Suurbritannias läbiviidud uuringuid (Ntoumanise, 2002, 2005; Pihu, 2009), mis 
käsitlevad  tütarlaste  ja  poeglaste  võrdlust  on  näidanud,  et  poeglapsed  on  rohkem 
motiveeritud  kehalises  kasvatuses  kui  tütarlapsed.  Antud  töös  tütarlaste  väiksema 
amotiveerituse põhjuseks võib olla asjaolu,  et  uuringus osalenud õpilased olid väikesest 
linnast ja asulast .   
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VI  JÄRELDUSED
Töös  püstitatud  hüpoteesid,  et  õpetaja  poolt  õpilaste  autonoomsust  toetava  käitumise 
tajumine on positiivselt seotud õpilaste motivatsiooniga ja kontrolliva käitumise tajumine 
negatiivselt, leidisid antud töös kinnitust.
1. Kasutatud motivatsiooni ja psühholoogiliste vajaduste rahuldamise küsimustikku 
võib hinnata sobivaks kasutamaks Eesti kooliõpilastega läbiviidavates uuringutes.
2. Õpetaja autonoomsuse toetuse tajumine oli kõige tugevamini seotud  autonoomsuse 
vajaduse rahuldamisega ja sisemise motivatsiooniga.
3. Õpetaja kontrolliva käitumise tajumine oli kõige tugevamini seotud välise 
motivatsiooni liikidega. 
4. Vanemad, 9. klassi õpilased on vähem motiveeritud kehalises kasvatuses kui 
nooremad, 7. klassi õpilased. Õpetaja autonoomsuse toetuse tajumine oli vanematel 
tütarlastel  suurem kui noorematel. 
5. Seotuse vajaduse rahuldamine oli tütarlastel statistiliselt oluliselt suurem kui 
poeglastel.
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SUMMARY
The relationships between teacher behavior and students’ 
motivation among provincial region of Põlva
The aim of this study was to investigate how perceived teacher behavior like perceived 
autonomy supportive and  controllive styles are related with students’ perceived 
psychological need satisfactions  and how need satisfaction are related with motivation. 
School students from  7 and 9 grades participated, 102 girls and 104 boys, 
Motivational types of students (intrinsic motivation, identified motivation, introjected 
motivation and external motivation) were  measured with a questionnaire developed by 
Goudas, Biddle and Fox (1994) and modified by Standage  et al., (2005). 
Teacher behavior in respect of perceived autonomy support and perceived controllingness 
was  assessed by the items presented by Reeve and Halusic (2009).
Perceived need satisfactions  for autonomy, competence and relatedness were measured by 
items presented by Standage  et al., (2005).
The results confirmed the study hypothesis that the students’ perceived autonomy support 
from teacher is positively and perceived controlling behavior of teacher is negatively 
related with motivation.
Perceived autonomy supportive behavior was stronger related with perceived need 
satisfaction for autonomy and motivation than with others perceived need satisfactions.
Elder school students were less motivated than younger. The girls  perceived need 
satisfaction for relatedness more than boys. 
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